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Rezeptions- und produktionsorientiertes Lernen in 





Jede Lernumgebung muss ein Gleichgewicht von drei Anforderungen sicher-
stellen: Inhaltsvermittlung, Förderung von Aktivitäten der Studierenden und 
Unterstützung von lern- und arbeitsbezogenen Interaktionen. Auf dem Hinter-
grund von Ansätzen zu Task-Technology-Fit und zu Prozessverlusten bei 
Gruppenleistung wird ein Workflow-basiertes Modell einer Lern- und Arbeits-
umgebung für kooperatives und kollaboratives Lernen und Arbeiten in der 
Psychologie und den empirischen Sozialwissenschaften zur Erreichung dieser 
Ziele vorgelegt. Es wird gezeigt, wie rezeptionsorientierte Lernvorgänge, die 
durch Lernprogramme angeregt werden, durch Funktionalitäten von Kooperation 
ergänzt werden können. Ferner wird gezeigt, wie produktionsorientierte Lern-
vorgänge durch kollaborative Lernprojekte gefördert werden können, welche die 
Lern- und Arbeitsschritte in einer studentischen Arbeitsgruppe unterstützen. Die 
Nutzung eines geteilten Arbeitsbereichs sowohl für Aktivitäten im Lernprogramm 
als auch im Lernprojekt werden diskutiert.  
 
 
1  Task-Technology-Fit und Prozessgewinne/-verluste 
beim kollaborativen Lernen mit neuen Medien 
  
Die Benutzung neuer Technologien und neuer Kommunikationsformen führt 
Faktoren in die Organisation der Lern- und Arbeitsprozesse ein, welche die Leis-
tungen verbessern, und Faktoren, welche die Leistungen behindern können. 
Sozialer Kontakt in einer Einzel-Lernsituation kann dazu führen, dass Wissen 
durch Artikulation stabilisiert wird; der Kontakt kann aber auch Leistungs-
minderungen durch unerwünschte Ablenkungen bewirken. Auch bei Aufgaben, 
die offensichtlich besser durch Gruppenarbeit gelöst werden können, ist zu sehen, 
dass die potenzielle Leistung der Gruppe oft nicht erreicht wird. Gründe hierfür 
liegen in Koordinations- und Motivationsverlusten. Die Abhängigkeit solcher Pro-
zessverluste von der Art der Aufgabe hat schon früh Steiner (1972) systematisiert. 
Nunamaker, Dennis, Valacich, Vogel und George (1991) haben diesen Ansatz 
                                                     
1  Die Studie ist Teil des durch das BMBF geförderten Projekts „Virtuelle Sozial-
psychologie mit Compile“ (http://psycho.uni-muenster.de). 
© Waxmann Verlag GmbH
261 
aufgegriffen und für den Einsatz von Gruppen-Unterstützungs-Systemen entfaltet. 
Sie sehen Möglichkeiten zu Prozessgewinnen vor allem aufgrund solcher Merk-
male wie parallele Kommunikation oder Gruppengedächtnis.  
 In verschiedenen Konzepten wird angenommen, dass die Medien konstante 
Eigenschaften haben, die beim Einsatz für den richtigen Lernbereich aktives und 
tiefes Lernen induzieren. Sowohl in den Ansätzen zur didaktischen Medien-
selektion (Reiser & Gagné, 1983; Laurillard, 1993) als auch im Aufgaben-Tech-
nologie-Passungsansatz geht es darum, eine Zuordnung von Attributen des 
Mediums und Anforderungen der Lern- oder Arbeitsprozesse vorzunehmen. Im 
Task-Technology-Fit Ansatz von McGrath und Hollingshead (1994) wird eine 
Zuordnung derart vorgenommen, dass einfache Aufgaben einfache Medien und 
komplexe Aufgaben komplexe Medien erfordern. Ein Medium kann zu einer Auf-
gabe passen oder unter- bzw. überdimensioniert und damit suboptimal sein. Kies, 
Williges und Rosson (1998) folgern, dass der erfolgreiche Einsatz von computer-
gestützten Kooperationswerkzeugen von dem Zusammenspiel von Kommunika-
tionsmodus (Audio-, Video- und Textmodus), Aufgabenmerkmalen (Ideengenerie-
rungs-, Diskussions-, Entscheidungs- und Problemlöseaufgaben) und sozio-techni-
schen Faktoren (Synchronizität, Individualisierbarkeit, Nutzbarkeit, Belastung des 
Netzwerks, Speichermöglichkeiten, modalitätsspezifische Faktoren) abhängt.  
 Eine noch weitergreifende Integration von Aufgabe, Technik und sozio-
technischen Faktoren liefert das Aneignungsmodell von Dennis, Wixom und Van-
denberg (2001): Die Leistungswerte bei der Arbeit mit einem multimedialen 
Kollaborationswerkzeug hängen (neben habitualisierten Routinen) von dem 
Aneignungsgrad ab, der wiederum bestimmt ist durch die Aneignungsunter-
stützung und die Passung von Aufgabe und Ausstattung der eingesetzten Techno-
logien. Einfache Medien-Aufgaben-Zuordnungen sind unmöglich. Zudem können 
informationstechnische Medien die klassischen Strukturen der Einteilung von 
Unterrichtsformen (etwa Frontalunterricht, Gruppenlernen, Einzelarbeit) unter-
laufen. So ist es möglich, die eigentlich asynchrone Einzelarbeit mit synchronen 
Elementen zu koppeln, wenn sich Teilnehmer/-innen einer Lerneinheit in virtuel-
len Räumen begegnen können. Durch neue Medien und sozio-technische 
Arrangements können neue Sozialformen des Lernens entworfen werden, die von 
der Konzeption her aktives und tiefes Lernen bahnen und unterstützen können. 
 
 
2  Rezeptions- und produktionsorientiertes Lernen 
 
Durch rezeptives Lernen wird die Inkorporation von theoretischen und 
methodischen Konzepten und Propositionen in die kognitive Struktur der Lernen-
den ermöglicht (Ausubel, 2000). Förderung und Optimierung besteht in der Schaf-
fung von bedeutungshaltigen Assimilationskontexten zur Integration des Lern-
materials. Durch produktionsorientiertes Lernen wird die Internalisierung von 
materiellen Handlungen in mentale Handlungsschemata gefördert (Engeström, 
1987). Produktionsorientiertes Lernen besteht darin, dass durch den Gebrauch von 
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Werkzeugen und Verfahren ein Arbeitsprodukt – ein Dokument, eine Präsen-
tation, ein Datensatz – erzeugt und/oder vorgeführt wird. Durch produktions-
orientiertes Lernen- und Arbeiten sollen zugleich Kompetenzen der Planung und 
Realisierung von Arbeitsprojekten trainiert werden. 
 Rezeptives und produktives Lernen kann durch Assistenz beim Leistungs-
vollzug gefördert werden (Tharp & Gallimore, 1988). Die Assistenz kann durch 
Lehrer, Tutoren, Gleichaltrige, Lehrsysteme, aber auch durch die eigene Person 
erfolgen. Sowohl rezeptives als auch produktives Lernen kann nach den An-
nahmen der Interdependenz-Theorie (Johnson & Johnson, 1994) durch ko-
operatives und kollaboratives Lernen unterstützt werden. In kooperativen und 
kollaborativen Lernkontexten ist dabei mit den Mitteln der multimedialen Infor-
mationstechnologie eine flüchtige oder stabile Kopplung mit anderen Lernenden 
möglich. Die elektronischen Medien können hierbei als Werkzeuge zur Be-
arbeitung der Lernaufträge, als Kommunikationsmedium und als Mediator der 
Arbeitsteilung dienen. Kooperatives und kollaboratives Lernen zwingt zum Aus-
sprechen der Gedanken. Das Wissen muss explizit gemacht werden, und es muss 
verständlich vorgetragen werden. Durch Koorientierungen und soziale Vergleiche 
wird Ungewissheit reduziert und realistische Selbsteinschätzung und Diagnose-
fähigkeit beim Lernen unterstützt. Die Auseinandersetzung mit unterschiedlichen 
kognitiven Strukturen fördert kognitiven Konflikt. 
 Mittels neuer Medien und Informationstechnologien können sich Lernende in 
virtuellen Räumen begegnen (Wessner & Pfister, 2001). Die CSCL-Informations-
technologien erlauben, neue Formen des computergestützten kooperativen Ler-
nens zu entwickeln, indem neue Kopplungsformen konzipiert werden; so kann die 
asynchrone Lernsituation des Rezipierens von Lernmaterial zu Hause ergänzt 
werden durch die Möglichkeit, an digitalen Plätzen Kommunikationspartner mit 
gleichen Interessen und gleicher Arbeitslage zu finden. Im rezeptiven Lernen ist 
der Kontakt mit anderen Lernenden nur dann lernförderlich, wenn die anderen den 
gleichen Focus haben; die Interaktion mit Personen, die im Lernprozess weit weg 
liegen, erzeugt Prozessverluste. 
 In den didaktischen Konzeptionen des „critical inquiry in science“, wie sie 
sich bei Suthers (1998) oder White & Frederiksen (1998) darstellen, steht der 
empiriegestützte Forschungszirkel im Vordergrund. Studierende lernen in der 
Psychologie noch viele andere Arbeitszirkel kennen: Sammeln von Unter-
suchungen für qualitative und quantitative Meta-Analysen, Aktivitäten wie An-
wendung von Theorien und Messungen auf Einzelfalldiagnose und Prognose, Ent-
werfen von Plänen für Interventionen und soziale Arrangements, nichtexperi-
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3 Kollaborative Settings in der Lernumgebung  
Compile 
 
Die Unterstützung rezeptions- und produktionsorientierten Lernens in individuel-
len und in Gruppenkontexten durch kollaborative Settings haben wir in der Lern-
umgebung Compile realisiert. Compile (Cooperative Open Multimedia-based 
Process-centered Integrated Learning Environment) ist ein inhalts- und prozess-
orientiertes System, das ermöglicht, unterschiedliche Lernkontexte zu definieren 
und die Erarbeitung verschiedenster multimedialer Lernmaterialien durch indi-
viduelle und kollaborative Werkzeuge zu unterstützen. Es kann zur individuellen 

























Abb. 1: Architektur der Lernumgebung Compile 
 
Compile basiert auf folgenden Grundfunktionalitäten:  
• Rollen- und gruppenbezogene Benutzerverwaltung mit Bereitstellung eines 
korrespondierenden individuellen oder geteilten Arbeitsspeichers 
• Bereitstellung multimedialen Arbeitsmaterials in individuellen Lernprogram-
men und individuellen wie gruppenbezogenen Lernprojekten 
• Bereitstellung von Kollaborations- und Kooperationswerkzeugen 
Präsentationsmaterialblock
Instruktionsblock
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Sowohl Lernprogramm als auch Lernprojekt sind nach einem Workflow-Modell 
konzipiert, für das die Process Definition Language der Workflow Management 
Coalition verwendet wurde.2 In einem Workflow-Modell kann abgebildet werden, 
welche Dokumente, Informationen und Aufgaben von einem Teilnehmer an dem 
Prozess weitergegeben werden. In Erweiterung dieser Definition muss für die 
Zwecke der Unterstützung von kollaborativem Lernen und Arbeiten noch abge-
bildet werden, welche Koordinationsform in der Arbeitsgruppe in einem be-
stimmten Aufgabenstadium verwendet werden soll. Zum Beispiel muss dargestellt 
werden können, ob parallel die gleiche Arbeit verrichtet wird (z.B. Befragungen 
durchführen) oder ob bestimmte andere Schritte sequentiell arbeitsteilig orga-
nisiert werden (z.B. Eingeben von Daten, danach Kontrollauswertungen zur 
Fehlerkontrolle). Mit einer Workflow-Modellierung ist es möglich, sowohl die 
Abfolge der Aktivitäten als auch den Dokumentenfluss abzubilden. Die Ergeb-
nisse einer Aktivität können miteinander gekoppelt und die Art der Arbeitsteilung 
und Arbeitskoordinierung als Split-Join-Verhalten modelliert werden. 
 
 
3.1 Lernprogramm  
 
Ein Lernprogramm ist ein durch ein Netzwerk von Aktivitäten definierter struk-
turierter Prozess. Es werden Lern-, Test- und Bewertungsaktivitäten unter-
schieden. Eine Lernaktivität umfasst dabei das Bearbeiten von ausgewähltem 
Lernmaterial, eine Testaktivität und eine dazu gehörende Überprüfung. Eine 
Bewertung der Ergebnisse kann in Abhängigkeit von der Qualität des Tests ent-
weder automatisiert (bei standardisierten Antworten) oder durch einen Evaluator 
(Dozent/-in, Tutor/-in) erfolgen. Im Rahmen der Bearbeitung von Lern-
programmen bilden die Aktivitäten die einzelnen Schritte des Ablaufs. Nach dem 
Durcharbeiten des Lernmaterials einer Aktivität durch den Lernenden entscheidet 
ein aktivitätsbezogener Test über den weiteren Ablauf des Lernprogramms. Die 
Sequenz, in der die Aktivitäten bearbeitet werden, wird von den jeweiligen Lern-
voraussetzungen des benutzten Materials sowie von Vorgaben des Dozenten be-
stimmt. Im Programmentwurf werden zunächst die einzelnen Lernaktivitäten auf 
der Basis von Lernmaterial bestimmt und im Anschluss daran festgelegt, welchen 
weiteren Weg der/die Lernende gehen kann oder muss, wenn er/sie eine Aktivität 
erfolgreich abgeschlossen hat. Ein Lernprogramm nimmt eine Themenauswahl 
vor und bestimmt einen Lernweg.  
 Lernprogramme können für einzelne Lernende aber auch für Gruppen von 
Lernenden definiert werden. Trotzdem realisieren sie individuelle Lern- und 
Arbeitsabläufe, denn sämtliche für die Sequenzierung des Lernprogramms rele-
vanten Daten werden für jeden Benutzer individuell verwaltet. Während der Zu-
gang zu einem Lernprogramm über die Zugehörigkeit zu einer Gruppe gesteuert 
werden kann, entscheiden individuelle Tests oder Navigationsentscheidungen über 
                                                     
2  Das verwendete Workflow Referenz-Modell findet sich unter http://www.wfmc.org/; 
vgl. Hollingsworth, 1995. 
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den Fortgang eines Programms. Für die individuellen Benutzer/-innen bedeutet die 
Protokollierung ihres Lernwegs laufende Rückmeldung über den Stand ihrer 
Lernprozesse und ihrer Leistungen und damit bessere Kontrolle der individuellen 
Arbeitsplanung. Über den möglichen Zugang größerer Benutzergruppen zu Lern-
programmen kann die individuelle Wissensaneignung kollaborativ unterstützt 
werden. Die Studierenden können sich anzeigen lassen, wer parallel zu ihnen das 
gleiche Lernprogramm bearbeitet, wer mit gleichen Lernaktivitäten beschäftigt ist 
oder wer es schon erfolgreich durchlaufen hat. Durch die Bereitstellung von 
Kommunikationswerkzeugen (chat tool, shared whiteboard, bulletin board, shared 
annotation tool) können die Lernenden in einen ihren Bedürfnissen und ihrem 
Stand angemessenen Austausch treten. So können sie wählen, sofern die Lern-
partner sich für diese Optionen zur Verfügung gestellt haben, ob sie gemeinsam 
ein Problem innerhalb einer Aktivität bearbeiten wollen oder ob sie den (fort-
geschrittenen) Lernpartner quasi als Tutor zu Rate ziehen. 
 
 
3.2  Lernprojekt 
 
Wie Lernprogramme sind auch Lernprojekte definiert als Netzwerk von Aktivitä-
ten. Während das Lernprogramm jedoch von einem Autor vorgegeben wird, orga-
nisieren Lernprojekte Eigenaktivitäten der Studierenden zur Erzeugung eines Pro-
dukts. Grundlage für ein Lernprojekt ist ein vorgegebenes Template, das die 
wesentlichen Anforderungen und grundlegenden Aktivitäten des Projekts abstrakt 
definiert. Diese Anforderungen sind als Teil-Aufgaben beschrieben, die im Laufe 
der Durchführung des Projekts zu bearbeiten sind. Nimmt man die Planung und 
Durchführung einer Interview-Befragung als Anwendungsbeispiel für ein Lern-
projekt, ließen sich z.B. die Erstellung eines Leitfadens, die Einübung des Inter-
viewens, die Datenerhebung und -auswertung sowie das Verfassen eines Ab-
schlussberichts als grobe Bestandteile eines Templates verstehen. Mit dem Start 
eines Lernprojekts wird auf der Basis eines solchen abstrakten Templates ein 
konkreter Plan für eine konkrete Gruppe gemacht. Ein Plan gibt vor, in welchem 
zeitlichen, aber auch organisatorischen Rahmen die Anforderungen des Templates 
bearbeitet werden sollen. Aus den im Template vorgegebenen Aufgaben werden 
so zeitlich wie organisatorisch bestimmte Aktivitäten.  
 Lernaktivitäten im Rahmen von Lernprogrammen sind durch die Rezeption 
von Lernmaterial bestimmt; Lernprojekte sind dagegen von Eigenaktivität der 
Studierenden geprägt, nicht von passiver Rezeption. Entsprechend ist es Sinn der 
Lernaktivität im Lernprojekt, Material, Daten oder multimediale Dokumente zu 
produzieren und nicht nur zu rezipieren. Auch Aktivitäten eines Lernprojekts 
können durch Rückgriff auf Lernprogramminhalte rezeptiver Art sein.  
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Abb. 2: Beispiel eines Lernprojektes in Compile  
 
Lernprogramme können selbst eine Aktivität in einem Lernprojekt sein. Aktivi-
täten eines Lernprojekts müssen nicht unbedingt am Computer ausgeführt werden. 
Es ist möglich, notwendige Arbeitsschritte in der Herstellung oder Modifikation 
eines Produktes auf verschiedenem Wege zu realisieren; wichtig ist, dass das Pro-
dukt dem in der Projektkonzeption definierten Dokumenttyp entspricht. Die Akti-
vitäten eines Lernprojekts sind nicht notwendigerweise sequentiell durchzuführen. 
Es können parallele Aktivitäten, aber auch Alternativen vorgesehen werden. Dies 
entspricht der Arbeit in nicht-virtuellen Kooperationen, bei denen die Gruppen-
mitglieder parallel an unterschiedlichen Teilaufgaben ihres Projekts arbeiten. Die 
im Projektplan vorgegebenen Aktivitäten geben einen minimalen Rahmen für die 
Projektarbeit, kein festes Ablaufschema. Dies bedeutet vor allem, dass innerhalb 
des vom Template vorgegebenen Rahmens die Studierenden den Projektplan 
anpassen und modifizieren können. Die Realisierung eines Lernprojektes erfordert 
die Unterstützung kollaborativer Aktivitäten an vielen Stellen und durch ver-
schiedene Werkzeuge. Neben grundlegenden von der Lernumgebung Compile zur 
Verfügung gestellten Kommunikationswerkzeugen (wie z.B. chat tool, gemein-
samer Editor, shared whiteboard, mailing-Liste) können projektspezifische 
kollaborative Werkzeuge zur Anwendung kommen. So kann etwa wie oben im 
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Beispiel erwähnt im Rahmen einer Beobachtungsaktivität kollaborativ eine 




3.3 Geteilter Arbeitsbereich in Lernprogrammen und  
Lernprojekten 
 
Lernprogramm und Lernprojekt ist gemeinsam, dass sie einen Arbeitsbereich zur 
Verfügung stellen, der den Studierenden jeweils Informationen über den aktuellen 
Arbeitsschritt, die erledigten und die noch anstehenden Schritte gibt, die nach 


















Abb. 3: Modell des geteilten Arbeitsbereichs im Lernprogramm und Lernprojekt 
 
Der Arbeitsbereich ist zugleich geteilter Arbeitsbereich: es werden Informationen 
über die Ko-Lernenden in dem Programm und Projekt gegeben, die Präsenz 
anderer Lernenden wird angezeigt, so dass eine Interaktion im virtuellen Raum 
stattfinden kann. Im Lernprogramm ist die soziale Kontaktaufnahme optional: Es 
ist eine freiwillige Kooperation. Studierende können – nach dem Konzept des 
„assistierten Leistungsvollzugs“ – Unterstützung von anderen holen, können Un-
terstützung geben, können Unterstützung aus dem Programm ziehen oder sich 
selbst stützen. Ihren Lernmodus können sie somit selbst konfigurieren. Im Lern-
projekt ist die soziale Kontaktaufnahme dagegen verpflichtend, da die Studieren-
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4 Ausblick: Kopplung von Lern- und Arbeitsformen 
 
Im Lernprogramm von Compile ist der Lernweg durch das Programm definiert. 
Kann durch geeignete Maßnahmen erreicht werden, daß dennoch selbstkontrol-
liertes Lernen stattfinden kann? Die Maßnahmen liegen zum ersten im Interface-
Design. Die Benutzer/-innen müssen andere als vom Programm vorgegebene 
Navigationen wählen können. Der Kurs im Lernprogramm ist ein Weg durch die 
Inhalte, der als empfehlenswert angesehen wird. Such- und Orientierungsfunk-
tionen im Präsentations- und Aufgabenmaterial können andere Lernwege er-
öffnen, wobei die Verbindlichkeit der Aufgaben präsent bleiben muss. Selbst-
gesteuertes Lernen kann zudem dadurch gefördert werden, dass in der Kommuni-
kation mit den Ko-Lernenden strukturierte Kommunikationsmuster angeboten 
werden, die dazu auffordern, den strikten Nachvollzug der vorstrukturierten 
Abläufe im Programm zu verlassen: Es kann eine kooperative Aufgabe sein, den 
Programmablauf zu verlassen und die Ergebnisse von Exkursionen im Lern-
material mitzuteilen; dies kann die Entwicklung eigener Pfade fördern.  
 Das Lernen und Arbeiten mit einem geteilten Arbeitsbereich bietet viele Mög-
lichkeiten zur Erhöhung der Qualität des Lernens, es können jedoch auch Prozess-
verluste durch Ablenkungen und irrelevante Kommunikationen auftreten. Die 
Optionen des geteilten Arbeitsbereichs müssen nach dem Ansatz des Lehrens als 
assistierter Leistungsunterstützung (Tharp & Gallimore, 1988) zum richtigen Zeit-
punkt im richtigen Maß zur Verfügung stehen. Wenn die Werkzeuge nicht be-
darfsgerecht angeboten werden, müssen wir damit rechnen, dass die Lernprozesse 
eher behindert als gefördert werden. Die Möglichkeit einer Kontaktaufnahme zu 
anderen Lernenden auch im Einzellernen ist nicht für sich eine Förderung des 
Lernens, sondern nur bei einer angemessenen Einbettung. Durch die Einbettung 
des rezeptionsorientierten Lernens in ein Lernprogramm mit Kooperations-
optionen und durch die Einbettung von Lern- und Arbeitsaktivitäten in ein Lern-
projekt kann das metakognitive Niveau des Lernens und Arbeitens erhöht werden. 
Wittenbaum, Vaughan und Stasser (1998) haben gezeigt, dass die Koordinierung 
in Gruppen häufig auf der Basis von stillschweigenden Festlegungen erfolgt. Für 
Lerngruppen kann eine solche implizite Aufgabenverteilung schädlich sein, da in 
der Interaktion das individuelle Wissen nicht peer-tutoriell weitergegeben, 
sondern nur rollenverteilt genutzt wird. In einem Lernprojekt kann die Weitergabe 
des Wissens in einem expliziten Schritt abgebildet werden, der Plan kann das zu 
schnelle Durchführen durch die schon kompetenten Teilnehmer ausbremsen. In 
der netzbasierten Kommunikation ist es möglich, mit Verfahren wie „scripted 
dialogues“ bestimmte Ablaufmuster zu erzwingen, die lernförderlich sind (vgl. 
Hron, Hesse, Reinhard & Picard, 1997). In der informationstechnisch unter-
stützten Kollaboration können mit den vorgeschlagenen Maßnahmen die Be-
dingungen für wechselseitige Unterstützung zwischen den Mitgliedern einer 
Lerngruppe implementiert werden. 
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